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Резиме  Abstract 
Оваа интервентна студија покажува дека уче-
ниците  дијагностицирани  со  интелектуална 
попреченост  можат  да  извлечат  значење  од 
пишан текст преку насочена социјална интер-
акција. Триесет и еден ученик од четири по-
себни  училишта  учествуваа  во  оваа  интер-
вентна  студија.  Студијата  вклучува  фаза  на 
преттестирање и фаза на посттестирање. Уче-
ниците беа поделени по два услова: (а) реци-
прочно  подучување,  што  вклучува  вежбање 
на четири стратегии на читање – предвиду-
вање,  смислување  прашања,  разјаснување  и 
сумирање, и (б) тренинг за поврзување, што 
вклучува  одговарање  на  поврзани  прашања, 
односно треба да се чита меѓу редови за да се 
најде  одговорот.  Тренингот  вклучуваше 16 
сесии во текот на 8 недели. Пред и посттести-
рањето  вклучуваше  седум  теста.  Беше  пос-
тигнато подобрување на резултатите  во иста 
мера и по двата услова, што покажува дека и 
двата услова се корисни. 
The present intervention study reveals that 
students diagnosed with an intellectual 
disability (ID) are able to construct meaning 
from written expository text through guided 
social interaction. There were 31 students 
recruited from four special schools participating 
in this intervention study.The study involves a 
pre-test phase and a post-test phase. The 
students were divided into two intervention 
conditions: (a) reciprocal teaching (RT), which 
involved practice in four reading strategies—
prediction, question generating, clarification, 
and summarisation—and (b) inference training 
(IT), which involved practice in answering 
inference questions, i.e., where you have to read 
between the  lines to find the answer. The 
training  included 16 sessions over 8 weeks.
Pre- testing and post-testing included seven 
tests. Improvement of test results was obtained 
in both conditions to about the same extent, 
indicating that both conditions were beneﬁcial. 
Клучни  зборови:  структуиран  разговор  за 
текст, реципрочно подучување, тренинг за по-
врзување, читање со разбирање, интелектуал-
на попреченост 
Keywords: structured text talk, reciprocal teach-
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Вовед  Introduction 
Вложени се големи напори за подобрување на 
квалитетот на животот и на социјалната вклу-
ченост на учениците со интелектуална попре-
ченост (ИП). Еден важен аспект за социјално-
то вклучување и квалитетот на животот е пис-
меноста (1, 2). Сепак,  не  се  придава  толку 
големо значење на писменоста при давањето 
право на учениците со интелектуална попре-
ченост во Шведска. Како што е покажано во 
шведскиот извештај, напорите за подобрување 
на  читањето  со  разбирање  се  ограничени. 
Наместо  тоа,  социјалните,  емоционалните  и 
етичките  димензии  на  образованието  имаат 
најголем приоритет (3). Ивештајот, исто така, 
критикува дека на голем број наставници од 
посебните  училишта  им  недостасуваат  соод-
ветни квалификации, како што е формалната 
обука за посебни потреби.  
Истражувањето покажа дека читањето и раз-
бирањето  на  еден  текст  се  идентификуваат 
како предизвикувачки вештини за учениците 
со интелектуално попречување, кои обично не 
го достигнуваат нивото на нивните хронолош-
ки и училишни врсници (4, 5). Сепак,  постои 
причина да се верува дека нивниот когнитивен 
потенцијал  обично  сериозно  се  потценува  и 
учениците со интелектуална попреченост мо-
жеби имаат неочекуван капацитет за разбира-
ње пишан текст ако им се даде соодветна сти-
мулација и инструкции (2, 6, 7). Некои од овие 
истражувачи  употребиле  различни  програми 
за читање со разбирање вградени во самата со-
циокултурна парадигма (8–10). 
Great efforts have been made to improve the 
life quality and social inclusion of students 
with intellectual disability (ID). One important 
aspect of the social inclusion and quality of 
life is literacy (1, 2).Nevertheless, literacy has 
not been taken into account to any great extent 
to empower students with ID in Sweden. As 
demonstrated in a Swedish report, efforts to 
promote reading comprehension instruction 
have been limited. Instead,the social, 
emotional, and esthetical dimensions of 
education have had the highest priority (3). 
The report also critiqued that many teachers in 
special schools lacked appropriate 
qualifications such as formal training in 
special education. 
Research has demonstrated that reading in 
general and text comprehension in particular 
have been identified as challenging skills for 
students with ID, who usually do not achieve
the level of their chronological and educational 
peers(4, 5). However, there is reason to believe 
that their cognitive potential is often seriously 
underestimated and that students with an ID 
may have the unexpected capacity to 
understand written text if they are given proper 
stimulation and instruction (2, 6, 7). Some of 
these researchers have used different 
instructional programmes in reading 
comprehension built within a sociocultural 
paradigm (8-10). 
Преглед на литература  Literature review
Како  успешни  се  покажале  две  програми  за 
читање  со  разбирање  за  читателите  со  ИП. 
Двете  програми  се  реципрочно  подучување
(11) и обука за поврзување (12, 13). 
Реципрочно подучувањае (11)  е широко при-
менувана техника за систематични разговори 
за текст што го подобруваат читањето со раз-
бирање. Реципрочното подучување се однесу-
ва на активност на подучување и се одвива во 
форма на дијалог меѓу наставникот и ученици-
те за одредени сегменти во текстот. Наставни-
кот и учениците ја менуваат улогата на настав-
ник во дијалогот. Значи, реципрочното поду-
Two instructional programmes in reading
comprehension have proven to be successful for 
readers with ID. The two programmes are 
reciprocal teaching (11) and inference training 
(12, 13). 
Reciprocal teaching(11) is a widely used 
technique for systematic text talks for 
promoting reading comprehension. Reciprocal 
teaching (RT) refers to an instructional activity 
that takes place in the form of a dialogue 
between teacher and students regarding 
segments of text. The teacher and students take 
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чување е група активности во која учениците 
читаат дел од одгатнувачки текст, а читањето 
е  целина  по  целина.  За  време  на  читањето, 
учениците  усвојуваат  и  увежбуваат  четири 
стратегии за читање со разбирање: 
1.  Предвидувањето се јавува кога учениците 
претпоставуваат  што следно пишува авто-
рот. Со цел да се изврши ова успешно, уче-
никот мора да активира одредено претход-
но знаење, што претходно го усвоиле во од-
нос на темата. Понатаму, се создава мож-
ност учениците да го поврзат новото знае-
ње со знаењето што веќе го поседуваат.    
2.  Смислување  прашања.  Кога  учениците 
поставуваат прашања, прво тие го иденти-
фикуваат видот на информација што е до-
волно значајна да даде содржина доволна 
за  прашање.  Потоа  оваа  информација  ја 
формираат во прашање и самите се тести-
раат за да се осигураат дека можат да го 
одговорат  сопственото  прашање.  Ова  е 
важна  стратегија  за  активно  читање. 
Многу ученици со тешкотии во читањето 
читаат текстови на пасивен начин; тие не 
се свесни дека од нив, како читатели,  се 
очекува да го прашаат авторот за текстот 
што го читаат.  
3.  Разјаснување. Кога од учениците се бара 
да разјаснат, нивното внимание е насочено 
кон фактот дека е можно да постојат многу 
причини зошто текстот е тежок за разбира-
ње ( на  пример,  нови  зборови,  нејасни 
клучни  зборови  и  непознати  и  можеби 
тешки концепти).  Оваа стратегија помага 
во надгледување на разбирањето и употре-
бата на стратегии, како селективно барање 
за соодветна содржина и преземање соод-
ветни мерки за обновување на значењето 
(на  пример,  препрочитување,  барање  по-
мош).  
4.  Сумирањето дава можност да се иденти-
фикуваат  и  интегрираат  најважните  ин-
формации во текстот. Текстот може да се 
сумира преку реченици, целини и пасуси 
како целина.  
Причината за реципрочното подучување беше 
развиена во рамките на социокултурната пара-
дигма. Четирите стратегии се примери за ви-
довите  на  когнитивната  активност,  при  што 
успешните ученици се вклучуваат при интер-
акција со текст (14). Понатаму, реципрочното 
this dialogue. RT is thus a group activity in 
which students read a passage of an expository 
text paragraph by paragraph. During the 
reading, the students acquire and practice four 
reading comprehension strategies: 
1.  Prediction  occurs when students 
hypothesise what the author will bring up 
next in the text. In order to do this 
successfully, students must activate the 
relevant background knowledge that they 
already possess regarding the topic. 
Furthermore, the opportunity has been 
created for the students to link the new 
knowledge they will encounter in the text 
with the knowledge they already possess.  
2.  Generating questions. When students 
initiate questions, they first identify the kind 
of information that is significant enough to 
provide the substance for a question. Then, 
they pose this information in question form 
and self-test to make sure that they can 
indeed answer their own questions. This is 
an important strategy for active reading. 
Many students with comprehension 
difficulties read texts in a passive way; they 
are not aware that they, as readers, are 
expected to question the author of the text 
they are reading. 
3.  Clarifying. When the students are asked to 
clarify, their attention is called to the fact 
that there may be many reasons why a text 
is difficult to understand (e.g. new 
vocabulary, unclear reference words, and 
unfamiliar and perhaps difficult concepts). 
This strategy fosters monitoring of 
comprehension breakdowns and the use of 
strategies such as selective search for 
relevant content and taking the necessary 
measures to restore meaning (e.g., reread, 
ask for help). 
4.  Summarising  provides the opportunity to 
identify and integrate the most important 
information in the text. A text can be 
summarised across sentences, paragraphs, 
and the passage as a whole. 
The rationale for RT was developed within the 
sociocultural paradigm. The four strategies are 
examples of the kinds of cognitive activity in 
which successful learners engage while PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SURVEY 
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подучување се базира на три теоретски прин-
ципи кои се важни во делото на Виготски (15). 
Првиот принцип е дека потеклото на сите ко-
гнитивни процеси се прво социјални, односно 
менталното функционирање се јавува меѓу луѓе 
кои  се  во  социјална  интеракција.  Вториот  е 
зоната на проксимален развој, односно далечи-
ната меѓу вистинскиот развој и нивото на по-
тенцијалниот развој под надзор на возрасен или 
во соработка со поспособни врсници. Третиот е 
дека  психолошките  процеси  се  стекнати  со 
контекстуална холистичка активност,  односно 
стратегиите не се ниту разделени на посебни 
вештини ниту пак се вежбаат посебно (14).  
Со  воведувањето  на  програмата  за  РП (11), 
бројни студии беа спроведени со цел да се ис-
пита  нејзината  ефикасност.  Овие  студии  от-
криле подобрување на способностите на уче-
ниците да сумираат, да смислуваат прашања, 
да  разјаснуваат  и  да  предвидуваат (16-18). 
Сепак, изненадувачки е што се направени мал 
број истражувања што го прошируваат реци-
прочното подучување на лица со инелектуал-
на попреченост. Исклучоци се истражувањата 
на van den Bos, Nakken, Nicolay и van Houten
(8) и Alfassi, Weiss и Lifshitz (9).  
Обука  за  поврзување. Raphael (12, 13) беше 
главен извор на инспирација за создавање на 
програмата за обука за поврзување. Кога уче-
ниците имаат тешкотии да одговараат на пра-
шања, често се претпоставува дека тоа е затоа 
што тие не го прочитале текстот внимателно. 
Сепак, тоа може да зависи и од фактот дека 
тие треба да се научат како да го анализираат
прашањето  за  да  го  најдат  точниот  одговор. 
При обуката за поврзување (ОП) од учениците 
се бара да одговорат на четири различни видо-
ви прашања поврзани со краток текст. Мето-
дот на поврзување на прашањето и одговорот 
претставува тројна врска меѓу прашањата, со-
држината на текстот и знаењето на читателот. 
Методот на поврзување на прашањето и одго-
ворот  ги  дели  прашањата  на  две  категории:
прашање во книгата (јасно од текстот) и пра-
шање  во  мојата  глава ( индиректно  во  текс-
тот). Прашањата во книгата се делат на две 
поткатегории: прашања точно таму и праша-
ња размисли и одговори. Во прашањата токму 
таму  одговорот  може  лесно  да  се  најде  во 
текстот, бидејќи точните зборови на прашања-
та и одговорите се наоѓаат во самата реченица. 
interacting with texts (14). Furthermore, RT is 
based on three theoretical principles that were 
prominent in the work of Vygotsky (15). The 
first principle is that the origins of all higher 
cognitive processes are first social; that is, that 
mental functioning occurs first between people 
in social interactions. The second one is the 
zone of proximal development, i.e., the distance 
between the actual developmental level and the 
level of potential development under adult 
guidance or in collaboration with more capable 
peers. The third one is that psychological 
processes are acquired in contextualised, 
holistic activity; that is, the strategies are not 
broken into component skills, nor are they 
practiced in isolation (14). 
Since the introduction of the RT programme 
(11), numerous studies have been conducted to 
examine its efficacy. These studies have 
revealed improvement in students’ abilities to 
summarise, generate questions, clarify, and 
predict (16-18). However, surprisingly little 
research has been conducted to extend RT to 
persons with ID. Exceptions are van den Bos, 
Nakken, Nicolay, and van Houten (8) and 
Alfassi, Weiss, and Lifshitz (9). 
Inference training. Raphael (12, 13) was the 
main source of inspiration for the programme of 
inference teaching.When students have 
difficulties answering questions it is often 
assumed that it is because they have not read 
the text carefully. However, it may also depend 
on the fact that they need to be taught how to 
analyse a question in order to find the correct 
answers. In Inference training (IT), the students 
are asked to answer four different types of 
questions related to brief texts. The Question-
Answer Relationship (QAR) method presents a 
three-way relationship between questions, text 
content, and reader’s knowledge.  
The QAR method divides questions into two 
broad categories; “In the Book” (text-explicit) 
questions and “In My Head” (text-implicit) 
questions. “In the Book” questions fall into two 
subcategories: “Right There”questions and 
“Think and Search” questions. In “Right There 
Questions” the answer is easily found in the text 
since the exact words for the questions and 
answers are located in the same sentence.  In ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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Во прашањата размисли и одговори, одговорот 
е во текстот, но бара собирање информации од 
различни делови. Значи, задачата е да се ин-
тегрираат  различни  реченици  во  пасусот  со 
помош на поврзување. Прашањата во мојата 
глава се делат на две поткатегории: авторот и 
ти прашања и мои прашања. Во прашањата 
авторот и ти одговорот е индиректно даден 
во текстот. Значи, читателот треба да комби-
нира претходно знаење со информации дадени 
во текстот за да даде одговор. Овој вид праша-
ња,  најчесто  зошто-прашања  и  како-праша-
ња, бараат покомплексно поврзување. За мои-
те прашања, одговорот не е во текстот. Чита-
телот користи претходно знаење за да одгово-
ри на прашањето. Насоченото вежбање е важ-
но при поврзувањето. Голем број ученици не 
знаат што значи да се размислува со сопствена 
глава. Последователно на ова, улогата на нас-
тавникот е да ги насочи како да го прават тоа 
размислувајќи на глас за да можат учениците 
да  го „ видат“  процесот  на  размислување  на 
наставникот (19). При поврзувањето, текстот 
не се разделува.  
Како заклучок, целите на оваа студија се да ги 
споредат и оценат двата модели на структуи-
рани разговори за текст: реципрочното поду-
чување ( РП)  и  обуката  за  поврзување ( ОП), 
како можни начини за помагање на учениците 
со интелектуална попреченост.  
РП  беше  избрано  како „ услов  за  третман“  а 
ОП како „контролен услов“. РП и ОП избрани 
како методи за давање инструкции при чита-
њето (односно, фокусот беше на стратегиите) 
е само еден аспект и единствениот аспект што 
прави разлика меѓу двете програми и така и се 
третира. ОП беше користена како „плацебо“. 
Значи, со овој дизајн наставникот не знаеше 
кој услов е третман, а кој е контролен. Според 
ова,  студијата  го  избегнува „ ефектот  на  Хо-
торн“, односно дека наставниците го прилаго-
дуваат своето однесување само затоа што се 
набљудувани.  Со  воведувањето  на  плацебо, 
идејата е дека контролниот услов може да би-
де ист со шеќерната пилула која се користи во 
медицинските истражувања.  
Понатаму, оваа студија вклучува и претходни 
студии со потврдување на претходни резулта-
ти за помагањето при читање. Иако доаѓањето 
до откритија преку истражување е повозбуд-
ливо, истражувањето за потврда е потребно за 
the “Think and Search” questions, the answer is 
in the text but requires gathering information 
from different sections in the selection. Thus, 
the task is to integrate different sentences in the 
passage using text-connecting inferences. “In 
My Head” questions fall into two subcategories: 
“Author and You” questions and “On My Own 
Questions”.In “Author and You” questions, the 
answer is just implicitly stated in the text. Thus, 
the reader has to combine previous knowledge 
with text information to create a response. 
These types of questions, mostly “why-
questions” and “how-questions”, require more 
complex inferences. For “On My Own 
Questions”, the answer is not in the text. The 
reader uses previous knowledge to answer the 
question. Guided practice is important in 
IT.Most of the students don´t even know what it 
means to think in their own head. 
Consequently, the teacher´s role is to model 
how to do by using thinking aloud so students 
can “see” the teacher´s thinking process (19). In 
IT, the text is not segmented. 
In summary, the aims of the present study were 
to compare and evaluate two models of 
structured text talks, Reciprocal teaching (RT) 
and Inference training (IT), as possible 
interventions for students with intellectual 
disability. 
RT was selected as “the treatment condition” 
and IT as the “control condition”. RT and IT 
were chosen because the method of reading 
instruction (i.e., the focus on strategies) is the 
only aspect that distinguishes the two 
programmes and is thus manipulated. There, IT 
was used as a “placebo”. Thus, the design 
ensured that the teacher could not know which 
condition was the treatment and which was the 
control.Accordingly, the study avoids the 
“Hawthorne effect”, namely that teachers 
modify their behavior simple because they are 
observed. By introducing a placebo the idea is 
that the control condition may constitute an 
equivalent to the sugar pill in medical research.
Furthermore, the idea is that the present study 
adds to previous research by confirming 
previous results about reading interventions. 
Although making discoveries by exploratory 
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да  се  создаде  кумулативно  знаење,  односно 
научен напредок (20). 
is needed to produce cumulative knowledge, 
i.e., scientific progression (20). 
Методологија  Method
 
Учесници  Participants
 
Во студијата беа вклучени 31 учесник од чети-
ри посебни училишта од регионот на западна 
Шведска. Две од училиштата беа лоцирани во 
предградие на голем град во коешто живеат 
доселеници. Третото училиште беше лоцирано 
во  предградие  каде  што  населението  имаше 
претежно  канцелариска  работа,  а  четвртото 
училиште беше лоцирано во внатрешноста на 
градот каде што населението исто така имаше 
канцелариска работа (21).  
Учесниците беа составени од 21 момче и 10 
девојчиња  на  возраст  од 12 до 16 години 
(m=13,7). Сите беа дијагностицирани со инте-
лектуална попреченост и сите имаа дополни-
телни  дијагнози,  како  церебрална  парализа 
(ЦП), аутизам, аутистичен спектар на нарушу-
вања (АСН) и синдромот CATCH-22. За чети-
ри  ученика  се  мислеше  дека  имаат  умерено 
интелектуална попреченост и беа вклучени во 
посебна програма, додека 27 се сметааше дека 
имаат  лесно  интелектуална  попреченост.  За 
сите ученици, медицинскиот специјалист мис-
леше  дека  интелектуалната  и  социолингвис-
тичката попреченост ќе им го отежнува следе-
њето  на  инструкциите  во  редовниот  учили-
штен  систем.  Затоа,  беа  упатени  во  посебни 
училишта.  Во  оваа  студија,  интелектуалната
попреченост беше дефинирано во согласност 
со Американската асоцијација за интелектуал-
ни и развојни попречувања:  
Интелектуалната  попреченост  е  попреченост
што се карактеризира со одредени ограничува-
ња и во интелектуалното функционирање и во 
адаптивното  однесување  што  опфаќа  секој-
дневни социјални и практични вештини. Оваа
попреченост се јавува пред 18-тата година (22). 
Во оваа студија, 13 ученици имаа тешкотии со 
јазикот  поинаков  од  шведскиот.  Изборот  на 
учесници се базираше на интересот на настав-
ниците кои ја искажаа својата волја да бидат 
вклучени  во  студијата.  Причината  беше  тоа 
што регрутирањето на  наставници  во  интер-
вентни студии е тешко затоа што тие еднос-
тавно тврдат дека немаат време. Беа вклучени 
седум  наставника,  двајца  мажи  и  пет  жени. 
There were 31 participants recruited from four 
special schools in a region in western Sweden. 
Two of the schools were located in immigrant-
dense suburbs of a big city. The third school 
was located in a suburb where the population 
had predominantly  white-collar jobs, and the 
fourth school was located in the inner city, 
where the population also had white-collar jobs 
(21).  
The participants consisted of 21 boys and 10 
girls aged from 12 to 16 years (m = 13.7). All 
of them were diagnosed as intellectually 
disabled, and all had additional diagnoses, such 
as cerebral palsy (CP), autism, autism spectrum 
disorders (ASDs), attention deficit hyperactivity 
disorder (ADHD), and CATCH-22 syndrome. 
Four of the students were regarded as 
moderately intellectually disabled and were 
enrolled in a special programme, whereas 27 
were regarded as mildly intellectually disabled. 
For all of the students, the medical specialists 
had presumed that the intellectual and socio-
linguistic disability would make it too hard for 
them to follow ordinary school instruction in 
the regular school system. Hence, special 
school placement was indicated.In this article, 
ID is defined in accordance with the American 
Association on Intellectual and Developmental 
Disabilities: 
Intellectual disability is a disability 
characterised by significant limitations, both in 
intellectual functioning and in adaptive 
behaviour, which covers many everyday social 
and practical skills. This disability originates 
before the age of 18 (22). 
In the present study, there were 13 students who 
had language backgrounds other than Swedish. 
The selection of participants was primarily 
based on the interest of teachers who informally 
announced their willingness to be included in 
the study. The reason was that recruiting 
teachers to intervention studies is difficult 
because teachers argue that they simply do not 
have the time. There were seven teachers, two ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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Сите  беа  образовани  наставници,  а  тројца 
имаа и универзитетска диплома за дефектол-
огија (23). Во посебните училишта учениците 
од шесто одделение па нагоре не се поделени 
во  посебни  класови,  туку  тие  се  подучуваат 
заедно во иста група. Пред студијата, подучу-
вањето читање во избраните класови вклучу-
ваше независно читање на книги и материјали 
кои сами ги избрале, без некоја експлицитна 
амбиција, освен стимулирање на учениците да 
раскажат што прочитале,  понекогаш придру-
жена со неформална дискусија. Некои настав-
ници исто така им читаа приказни на глас на 
учениците.  
Случаен избор. Триесет и еден ученик беа по-
делени во две речиси еднакви групи.  Заради 
наставни цели, двете главни групи беа поделе-
ни  на  подгрупи  со  по  двајца  или  четворица 
ученици  во  секоја  група.  Имаше  вкупно 10 
подгрупи. Доделувањето услови (РП и ОП) на 
главните групи беше по случаен избор.  
Обуката  за  поврзување ( ОП)  беше  избрана 
како контролен услов за соодветна евалуација 
на реципрочното подучување (РП) затоа што 
ОП  вклучуваше  голем  број  исти  елементи 
како и РП. Сепак, кај ОП недостасуваше на-
гласување на експлицитните стратегии на раз-
бирање кои беа дискутирани погоре. 
male and five female. All were educated 
teachers and three of them had also a university 
degree in special educational needs (23). In the 
special schools, the students from grade six and 
up are not divided into separate classes but they 
are all taught together in the same group. 
Before the study, the teaching of reading in the 
selected classes primarily included independent 
reading of self-selected books and materials 
with no explicit instructional ambition above 
stimulating the students to retell what they have 
read, sometimes accompanied by informal 
discussions. Some teachers also read stories 
aloud to the students.  
Randomisation. The 31 students were divided 
into two almost equally-sized groups. For 
instructional purposes, the two main groups 
were divided into subgroups with two to four 
students in each subgroup. In total, there were 
10 subgroups. The assignment of conditions 
(RT and IT) to the main groups was 
randomised.  
IT was selected as a control condition for a 
proper evaluation of RT since the IT condition 
included many of the same elements as the RT 
condition. However, IT lacked emphasis on 
explicit comprehension strategies as discussed 
above.
 
Процедура  Procedure
 
Студијата е квантитативна и вклучува преттес-
тирање,  интервентна  фаза,  и  посттестирање. 
Во  следниот  параграф  ќе  бидат  разгледани 
трите фази на интервенција.  
Фаза 1 
Преттестирање. Способноста за читање беше 
тестирана пред и по интервентниот период кај 
двете групи ученици. Сите тестови беа напра-
вени во еден-на-еден услови во училиштата на 
учесниците. Беше користен норвешки тест ба-
зиран на компјутер, Логос (24), кој имаше доб-
ра стандардизирана шведска верзија. Логос е
дијагностички инструмент со кој можат да се 
откријат основните функционални нарушува-
ња кај дислексијата. Во оваа студија беа при-
менети следниве седум теста на Логос:  
1.  Концептуално разбирање. Овде, на учени-
ците усно им беа претставени 22 различни 
концепти, еден по еден. Од учениците се 
очекуваше  да  го  објаснат  значењето  на 
The study is a quantitative one and involves a 
pre-test phase, an intervention phase, and a 
post-test phase. In the next paragraph, the three 
phases of the intervention will be outlined. 
Phase 1  
Pre-testing.Reading ability was assessed before 
and after the intervention period for both groups 
of students.All tests were done in one-to-one 
condition in the participants´ schools, involving 
one researcher and one student at a time. A 
Norwegian computer-based test battery, Logos 
(24),  which also has a well-standardised 
Swedish version, was used. Logos is a 
diagnostic instrument in the sense that the basic 
underlying functional impairments in dyslexia 
can be revealed. In this study, the following 
seven tests from Logos were used:  
1. Conceptual  understanding.  Here, the 
students were orally introduced to 22 
different concepts, one at a time. The PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SURVEY 
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концептите.  Највисокиот  резултат  беше 
22. Резултатот од точните одговори беше 
искажан во проценти.  
2.  Флуентноста  се  оценуваше  преку  усно 
читање на пет текста. Просечниот број на 
зборови прочитани точно за една минута 
се користеше како мерка за флуентност.  
3.  Слушање  со  разбирање.  Пет  паралелни 
текста со еднаков карактер, должина и те-
жинско ниво беа користени при оценување 
на слушањето со разбирање. На учениците 
им беа пуштани снимени текстови. По се-
кој дел, имаше три прашања. Највисокиот 
резултат овде беше 15 поени. Резултатите 
од точните одговори беше искажан во про-
центи.  
4.  Време на усна реакција. Коцка со една или 
две  точки  беше  покажана  на  екранот  на 
компутерот.  Учениците требаше да одго-
ворат колку што е можно побрзо дали коц-
ката има една или две точки. Имаше 15 за-
дачи  и  времетраењето  на  секоја  задача 
беше мерено.  
5.  RAN.  Брзо  автоматско  именување (Rapid 
automatized naming - RAN) на  различни 
предмети. Пократкото време при именува-
њето се смета за добар индикатор за компе-
тенцијата читање. Беа користени различни 
познати категории на предмети (25). Вкуп-
но 48 предмети им беа покажани на екранот 
на  компјутерот.  Од  учениците  се  бараше 
брзо да го именуваат предметот. Вкупното 
време во секунди за именување се користе-
ше како мерка на брзото именување. 
6.  Читањето со разбирање се оценуваше со 
три прашања поврзани со секој пасус ко-
ристен за да се оцени флуентноста. Едно 
од прашањата бараше и поврзување. Мак-
сималниот резултат за разбирање беше 15 
поени.  Резултатите  од  точните  одговори 
беа претставени во проценти.   
7.  Препознавање  зборови.  Способноста  на 
читателот да препознае 40 точно напиша-
ни зборови. 
Вкупното време на тестирање за седумте теста
беше 45 минути. Иако сите варијабли се од ин-
терес, фокусот беше насочен кон варијаблите 
флуентност и читање со разбирање. Читањето 
со  разбирање,  концептуалното  разбирање  и 
флуентноста се индикатори од ефектот на ин-
тервенцијата кај способноста на учениците да 
разберат пишан текст.  Понатаму,  слушањето 
students were expected to explain the 
meaning of the concepts. The maximum 
score was 22. The results of correct answers 
were reported in percentages.  
2.   Fluency  was assessed by oral reading of 
five texts. The average number of words 
read correctly per minute was used as the 
measure of reading fluency.  
3.   Listening comprehension. Five parallel texts 
of equal character, length, and level of 
difficulty were used for assessing listening 
comprehension. Tape-recorded texts were 
read to the students. After each section, 
there were three questions.  The maximum 
score here was also 15 points. The results of 
correct answers were reported in percentages.
4.   Oral reaction time. A dice with one or two 
dots was shown on the computer screen. 
Students were to respond as quickly as 
possible as to whether the dice had one dot 
or two dots. There were 15 assignments to 
complete, and the duration for each 
assignment was clocked. 
5.   RAN. Rapid automatized naming (RAN) of 
different objects. Faster times in RAN trials 
have been found to be a good indicator of 
reading competence. Different well-known 
categories of objects were used (25). In 
total, 48 objects were shown on the 
computer screen. The students were asked 
to name the objectsrapidly. The total time in 
seconds for naming objects was used as a 
measure of RAN. 
6.   Reading comprehension  was assessed by 
three questions related to each passage used 
to assess fluency. One of the questions 
required inference. The maximum score on 
comprehension was 15 points. The results 
of correct answers were reported in 
percentages. 
7.   Word recognition. The ability of a reader to 
recognise, in all, 40 written words correctly. 
The total testing time for the seven tests was 45 
minutes. Although all variables are of interest, 
the focus dependent variables were fluency and 
reading comprehension. Reading compre-
hension, conceptual understanding, and fluency 
are all indicators of the effect of the inter-
vention on students’ ability to understand writ-
en texts. Furthermore, listening comprehension 
is theoretically interesting as an indicator of the ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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со разбирање е теоретски интересно како ин-
дикатор на ефектот на интервенцијата кај сла-
бите читатели. Згора на тоа, брзото автоматско 
именување  и  препознавањето  на  зборови  се 
индикатори на ефектот од интервенцијата на 
фонолошките способности и способностите за 
дешифрирање. Иако овие мерки се важни во 
контекст на истражување на читањето, фоку-
сот  на  оваа  студија  беше  разбирањето,  а  не 
„механичката страна“ на читањето.  
Не постоеја норми за учениците со интелек-
туално нарушување. Сепак, нормата поставена 
во тестот е на ниво на четврто одделение од 
редовното училиште.  
Фаза 2 
Интервенција.  По преттестирањето следеше 
осумнеделно тестирање на РП и ОП. Имаше 
двенеделни 30-минутни сесии на инструкции 
за читање со разбирање на двете групи една по 
една. Во интервентната програма беа вклучени 
вкупно 16 сесии со структуирани дискусии за 
текст. Интервенцијата беше спроведена во те-
кот на есента 2013 година.  
Текстови за интервенција. Целта при избо-
рот на текстови беше (a) да ги изразуваат ин-
тересите на учениците и (б) да вклучуваат сли-
ка за двата услова. Последователно, учениците 
беа интервјуирани во врска со нивните интере-
си од страна на истражувачот пред интервен-
цијата. Резултатот од овие интервјуа беа 16 ав-
тентични текста за одгатнување, секој од нив 
вклучуваше  слика,  беше  избран  од  весник, 
претежно од весници лесни за читање насло-
вени како 8 sidor  (,8 странициʻ). 8 страници 
(26) се однесуваше на лица со ИП. 
Улогата на сликите  во текстот може  да  има 
важно значење за учениците кои имаат огра-
ничено искуство во читањето и чиј втор јазик 
е шведскиот (27) бидејќи сликите може да се 
користат како алатки за поврзување со прет-
ходното знаење со цел да се разбере текстот 
(28). Истите текстови беа користени и при РП 
и при ОП.  
Текстовите вклучуваа различни теми, како жи-
вотни, храна, спорт (на пример, параолимпија-
да и Вимболдон), интернет, вести (на пример, 
катастрофата во Индија во која 40 ученици по-
чинаа откако јадеа храна послужена во локал-
ното училиште). Како што може да се види од 
табелата 1, текстовите се кратки, со должина 
од 25 до 123 збора и имаат кратки реченици. 
LIX-вредноста  е  исто  така  е  вклучена.  LIX
effect of the intervention on the poor readers. 
Moreover, rapid automatized naming and word 
recognition are indicators of the effect of the 
intervention on phonological and decoding 
abilities. Although these measures are important 
in the context of reading research, the focus of 
the study was comprehension and 
understanding and not “the mechanical side” of 
reading.  
There were no norms for students with ID. 
However, the norm set in the test is Grade 4 of 
compulsory school. 
Phase 2  
Intervention. Pre-testing was followed by 8 
weeks of RT or IT followed by post-testing. 
There were two weekly 30-minute sessions of 
reading-comprehension instructions delivered 
to the subgroups one at a time. A total of 16 
sessions of structured text talks were included 
in the intervention programme. The intervention 
was performed during autumn 2013. 
Intervention texts.The rationale for selecting 
texts was that (a) they reflected students’ 
interests and (b) they included a picture for both 
conditions. Consequently, the students were 
interviewed by the researcher prior to the 
intervention about their interests. The outcome 
of these interviews resulted in 16 authentic 
expository texts, each of them including a 
picture, selected from newspapers, and mostly 
from an easy-to-read newspaper titled  8 
sidor (‘8 pages’).  8 pages (26) address people 
with ID.  
The role of the picturesin the text may be 
critical to students with limited experience in 
reading and whose second language is Swedish 
(27) since pictures can be used as tools to build 
background knowledge needed to understand 
the text (28). The same texts were used in the 
RT and IT conditions. 
The intervention texts included a wide range of 
topics, including animals, food, sports (e.g., the 
Paralympics and Wimbledon), the Internet, and 
news (e.g., the catastrophe in India in which 40 
students died after eating food served at the 
local school).As it can be seen from Table 1, 
the texts were rather brief, varying in length 
between 25 and 123 words and had short 
sentences. LIX value is also included. LIX (29)PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SURVEY 
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(29) е формула за читање развиена од Björnson
(30).  LIX  = должина на збор + должина на ре-
ченицата каде што должината на зборот = про-
центот на зборови со повеќе од шест букви; и 
должина на реченицата = просечен број зборо-
ви во реченица. Според  LIX, вредноста под 40 
покажува дека текстот е лесен за читање. 
is a readability formula that was developed by 
Björnson (30). LIX = word length + sentence 
length where, word length = percentage of 
words of more than six letters; and sentence 
length = average number of words per sentence. 
According to LIX, values under 40 indicate that 
the text is easy to read. 
 
Табела 1. Број на зборови, просечна должи-
на на реченица, LIX 
Table 1. Number of words, average sentence 
length, LIX
 
Текстови / Texts  Број на зборови / 
Number of words 
Просечна должина на реченица / 
Average sentence length  LIX 
Текст 1 / Text 1  55  13,8  32 
Текст 2 / Text 2  25  12,5  45 
Текст 3 / Text 3  63  12,6  38 
Текст 4 / Text 4  82 10,25  22 
Текст 5 / Text 5  72 10,3  25 
Текст 6 / Text 6  77 12,8  34 
Текст 7 / Text 7  72 10,3  39 
Текст 8 / Text 8  100 10,0  27 
Текст 9 / Text 9  57 9,5  32 
Текст 10 / Text 10  99 12,4  30 
Текст 11 / Text 11  91 10,1  27 
Текст 12 / Text 12  72 10,3  39 
Текст 13 / Text 13  91 11,4  23 
Текст 14 / Text 14  93 15,5  40 
Текст 15 / Text 15  60  15,0  32 
Текст 16 / Text 16  123  13,7  38 
 Вкупен просек / Total Mean  77 12  33 
 
Процедура на разговорот за текст Text talk procedure
Секоја сесија се чита нов текст.  Како што е 
споменато погоре, сите 31 ученик читаа исти 
текстови.  Во  двата  услови  наставниците  за-
почнуваа прашувајќи ги учениците да ја по-
гледнат сликата и да кажат што е претставено 
на неа. Потоа беа прашувани: „Што мислите, 
за што ќе биде текстот?“ 
РП услов (третман). Само во РП-текстот се 
читаше  дел  по  дел.  Секој  ученик  добиваше 
еден дел од текстот.  Ако ученикот го добие 
целиот текст одеднаш, немаше да може да ја 
вежбаме стратегијата на предвидување. Секој 
сегмент се читаше наглас од страна на настав-
никот.  Потоа,  секој ученик читаше една или 
две реченици. Ако ученикот не можеше да ги 
дешифрира зборовите, читаа заедно со настав-
никот. Стратегиите беа претставувани една по 
една. На почетокот на секоја сесија, се повто-
руваа стратегиите што беа научени дотогаш. 
Со  цел  да  им  се  помогне  на  учениците  да 
At each session, a new text was read. As 
mentioned above, all 31 students read the same 
texts. In both conditions, the teachers started by 
asking the students to look at the picture and 
tell what it represented. Then, they were asked 
“What do think the text will be about?” 
RT condition (Treatment). Only in RT was 
the text read segment by segment. Each student 
received one segment of text at a time. If the 
students had received all the text at once, we 
would not have been able to practice the 
strategy of prediction. Each segment was read 
aloud by the teacher. Then each student was 
asked to read one or two sentences. If a student 
could not decode the words, he or she read 
together with the teacher. One strategy was 
introduced at a time. At the beginning of each 
session, the strategies learned thus far were 
repeated. In order to help the students come up 
with their own questions, they were instructed ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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смислуваат сопствени прашања, беа подучува-
ни  да  ги  користат  прашалните  зборови  кој, 
што,  зошто,  кога,  како.  Овие  зборови  беа 
исто така напишани на таблата. По секој дел 
од учениците се бараше да поставуваат едно 
или  повеќе  прашања  на  врсник  од  групата. 
Кога ученикот ќе го одговореше прашањето, 
тој или таа поставуваше ново прашање, и така 
се  продолжуваше  сè  додека  секој  ученик  во 
групата не постави по едно или повеќе праша-
ња. Со цел да се помогне сумирањето, на уче-
ниците им беше кажано да користат зборови 
како прво, потоа и на крај. Во оваа студија 
беше употребена стратегија развиена од Lund-
berg  и Reichenberg наречена „ нови зборови“, 
со која се елаборира РП (10). Наместо да се 
праша: „Дали пронајдовте некој тежок збор?“,
наставниците прашуваа: „Дали најдовте некој 
нов  збор?“ Разликата  меѓу  двата  начина  на 
поставување на прашањата е тоа што во први-
от вид на прашање има индиректно очекување 
од учениците. Резултатот може да биде возне-
миреност;  учениците  обично  не  сакаат  да 
бидат оценувани јавно за време на подучува-
њето на целиот клас. Вториот вид прашање не 
налага одредено очекување туку ги поттикну-
ва учениците да бидат љубопитни за време на 
читањето.  
ОП  услов ( контролен).  ВО  ОП  текстот  не 
беше поделен, значи, наставникот започнува со 
читање на целиот текст наглас. Потоа ги замо-
лува учениците да прочитаат по неколку рече-
ници. Ако ученикот не може да ги дешифрира 
зборовите,  чита  заедно  со  наставникот.  Сите 
четири  вида  прашања  се  претставуваат  на 
првата сесија. Наставникот ги моделира стра-
тегиите вклучени во одговарање на прашањата 
и  објаснува  како  ги  наоѓа  точните  одговори. 
Ова е важен дел од процесот на учење затоа 
што многу ученици може да се збунат кога ќе 
откријат дека едно прашање може да има два 
или понекогаш три можни одговори (31). Пре-
давањето  за  ОП  се  гради  околу  образовната 
идеја на постепено ослободување на одговор-
носта на учениците. На почетокот, наставникот 
мора многу повеќе да ги моделира стратегиите, 
а подоцна сè помалку и помалку (12).  
Потврдување на програмата. Првите три се-
сии во РП и ТП се водени од првиот автор на 
оваа студија. Таа ги моделираше активности-
to use question words like who, what, why, 
when, how. These words were also written on 
the whiteboard. After each segment, the 
students were instructed to take turns and pose 
one or more questions each to a peer in the 
group. When the question had been answered 
by the student, he or she posed a new question, 
and so it went until each student in the group 
had posed one or two questions. In order to 
facilitate summarisation, the students were 
instructed to use the adverbs first, then, and 
lastly. In the current study a strategy was 
useddeveloped in Lundberg and Reichenberg 
called ‘new words’—to elaborate upon RT (10). 
Rather than asking, “Did you find 
any difficult  words” the teachers were thus 
encouraged to ask, “Did you find any  new 
words?” The difference between the two ways 
of posing questions is that in the first type of 
question there is an implicit performance 
expectation for the students. The result may be 
increased performance anxiety; students 
generally do not want to be evaluated in public 
during whole-class instruction. The second 
question does not raise any performance 
expectations but rather encourages students to 
be curious while reading. 
IT condition (Control). In IT, the text was not 
segmented, thus, the teacher started by reading 
the whole text aloud. Then, he or she asked the 
students to read some sentences each. If a 
student could not decode the words, he or she 
read together with the teacher.All four question 
types were introduced during the first 
session.The teacher was modelling the 
strategies involved in answering the questions, 
and explained how he or she had found out the 
correct answer.This is an important part of the 
learning process since many students can be 
confused when they learn that a question could 
have two or sometimes three possible answers
(31).The teaching of IT is built up around the 
instructional idea of a gradual release of 
responsibility to the students. In the beginning, 
the teacher had to model the strategies much 
more, but less and less later on (12).  
Programme validation. The first three sessions 
in RT and IT were led by the first author of this 
article. She modelledthe activities, and through 
a gradual learning process, the students were PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SURVEY 
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те, и со постепен процес на учење, учениците 
можеа да користат поголем дел од стратегиите 
(11). Наставникот седеше веднаш до истражу-
вачот.  Потоа,  истражувачот  ја  дискутираше 
сесијата со наставникот, па наставникот може-
ше да поставува прашања за тоа што направил 
истражувачот за време на сесијата. Кога нас-
тавникот ја водеше сесијата, истражувачот по-
сетуваше два часа и го набљудуваше настав-
никот. Од наставникот потоа се бараше да ги 
сними часовите 6, 9, 12 и 15. Ова беше напра-
вено со цел да се провери дали наставникот го 
користи методот како што му беше кажано. 
Фаза 3 
Посттестови.  По  интервенцијата,  следеше 
посттестирање. Беа применети истите тестови 
како и во преттестирањето. 
Статистичка  процедура.  Податоците  од  се-
думте теста (Логос) беа анализирани со помош 
на АНОВА за разликите во текот на времето 
(Време) и разликите меѓу групите во текот на 
времето (Време x
 Група). Анализата беше на-
правена во IBM SPSS V.20. 
Според АНОВА, варијаблите се доста нормал-
но дистрибуирани. Сепак, неколку варијабли 
беа позитивно оценети. Според тоа, варијабли-
те беа трансформирани кога тоа беше потреб-
но со помош на лог +1 трансформација.   
Друга претпоставка на АНОВА е сферичнос-
та, што ја тестира варијантата еднаквост меѓу 
групите. Тестот на сферичноста на Маучли от-
крива дека претпоставката за сферичност е на-
рушена.  Според  ова,  беше  применета Green-
house-Geisser исправка за да се поправи нару-
шувањето  на  сферичноста.  Причината  е  тоа 
што исправката на Greenhouse-Geisserе е една 
од најконзервативните форми на исправка.  
За да се контролираат разликите во основата 
на групите (ОП и РП) на почетокот од студија-
та, беше направен независен тест на резулта-
тите од преттестот (32). 
quite capable of using most of the strategies
(11). The teacher sat next to the researcher. 
Afterwards, the researcher discussed the session 
with the teacher, and the teacher was free to ask 
questions about what the researcher had done. 
When the teacher led the sessions, the 
researcher attended two lessons and monitored 
the teacher’s practice. The teacher was then 
instructed to video-record lessons 6, 9, 12, and 
15. This was done in order to check that the 
teachers used the method as they had been 
instructed. 
Phase 3  
Post-tests.After the intervention, there was a 
post-test. The same tests as on the pre-test were 
used.  
Statistical procedure.The data from the seven 
tests (Logos) was analysed using a repeated 
measures ANOVA for differences over time 
(Time) and group differences over time (Time х
Group). The analysis was conducted in IBM 
SPSS V.20. 
An assumption of ANOVA is that the variables 
are fairly normally distributed. However, 
several dependent variables were positively 
skewed. Accordingly, the variables were 
transformed when needed using the log +1 
transformation. 
Another assumption of mixed-design ANOVA 
is sphericity, which tests for equal variance 
among groups. Mauchly’s sphericity test 
revealed that the assumption of sphericity was 
violated. Consequently, the Greenhouse-Geisser 
correction was applied to correct for violations 
of sphericity. The reason is that the 
Greenhouse-Geisser correction is the most 
conservative form of correction. 
To control for differences in the baseline 
between groups (IT and RT) at the beginning of 
the study, an independent samples test was 
conducted on the pre-test scores(32). 
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Табела 2. Дескриптивна  статистика  на 
Логос-тестовите  
Table 2.  Descriptive Statistics of the Logos 
tests 
 
Услов / Condition    ОП / IT    РП / RT    Вкупно / Total   
   M  S.D.  M  SD  M  SD 
Концептуално разбирање пред* / 
Conceptual understanding pre*  19.67 21.02  26.75 26.73  23.32  24.00 
Концептуално разбирање пост* / 
Conceptual understanding post*  30.53 21.50  50.88 28.14  41.03  26.80 
Флуентност пред / 
Fluency pre  54.87 28.08  91.25 32.16  73.65  35.02 
Флуентност пост / 
Fluency post  66.8 30.24 105.25  33.08  86.65  36.81 
Слушање со разбирање пред* / 
Listening comprehension pre*  43.27 11.18  54.06 18.84  48.84  16.31 
Слушање со разбирање пост* / 
Listening comprehension post*  61.93 14.15  80.38 14.21  71.45  16.80 
Време на усна реакција пред / 
Oral reaction time pre  21.8 24.18 38.19 32.18  30.23  29.32 
/Време на усна реакција пост / 
Oral reaction time post  22.73 18.22  46.25 29.78  34.87  27.22 
РАН пред / 
RAN pre   18.73  18.78  54.75  31.67  37.32  31.63 
РАН пост / 
RAN post   26.33  21.45  65.81  27.66  46.71  31.61 
Читање со разбирање пред* / 
Reading comprehension pre*  58,00 25.63  68.94 18.94  63.65  22.73 
Читање со разбирање пост* / 
Reading comprehension post*  73.67 20.22  89.25  8.04  81.71  16.90 
Препознавање на збор пред / 
Word recognition pre  16.87 19.32  39.94 21.65  28.77  23.37 
Препознавање на збор пост / 
Word recognition post  21.8 21.031 38.56 20.43  30.45  22.08 
 
* Резултати во проценти / Percentage scores 
Забелешка: Вредностите не се трансформирани / Note: Values are without transformation 
 
Табелата 2 ја сумира дескриптивната статис-
тика  на  применетите  варијабли.  Дадени  се 
вкупните резултати и диференцирани се спо-
ред условот. Резултатите од читањето со раз-
бирање, слушање со разбирање и концептуал-
но разбирање се претворени во проценти.  
Етички сфаќања 
Етичките  сфаќања  се  однесуваа  на  следниве 
начини. Истражувачите им обезбедија на уче-
ниците и вербална и пишана информација со 
која ги дадоа деталите на проектот. Учесници-
те беа исто така информирани дека тие имаат 
право да се откажат или да го прекинат своето 
учество  доколку  сакаат.  Бидејќи  учениците 
имаа помалку од 18 години, нивните родители 
беа исто така информирани. Беше добиена со-
гласност  од  родителите  со  потпишување  на 
формулар за согласност. 
Table 2 summarises descriptive statistics for the 
used variables. Scores are both in totals and 
differentiated by condition. Reading compre-
hension, listening comprehension and 
conceptual understanding have been converted 
into percentage scores.  
Ethical considerations 
The ethical considerations were addressed in 
the following ways. The researchers provided 
all students with  both verbal and written 
information outlining the details of the research 
project. The participants were also informed 
that they were free to decline as well as 
interrupt their participation if they did not like 
it. Since the participants were under 18 years 
old, their parents were also informed. The 
parents’ consent was secured via consent forms.
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Резултати  Results
Во делот на резутати ќе бидат претставени 
резултатите од пред и посттестот на седумте 
тестови за двата услови. 
Првични разлики меѓу групите 
За да се тестира дали групите се споредливи 
пред интервенцијата, беше направен незави-
сен t-тест. Т-тестот не откри значителни раз-
лики  во  просекот  за  време  на  усна  реакци-
ја (t=1.31,  Н.З.),  концептуално  разбира-
ње (t=0.33,  Н.З.),  слушање  со  разбирање
(t=1.93, N.S.), и читање со разбирање (t=1.52, 
Н.З.) пред интервенцијата. Сепак, t-тестот от-
кри значителна разлика меѓу групите во брзо-
то именување на предметите (t= 4.0, р<0.001), 
препознавање на зборовите (t=3.05, р=0.005), 
инфлуентноста (t=3.2, р=0.003) пред интер-
венцијата. 
In the results section, the pre- and post-test 
scores on the seven tests for the two 
instructional conditions will be presented.  
Initial group differences 
To test if the groups were comparable before 
intervention, an independent samples t-
testwas conducted. The t-test revealed no 
significant group differences in the mean for 
oral reaction time (t=1.31, N.S.), conceptual 
understanding (t=0.33,  N.S.),  listening 
comprehension (t=1.93, N.S.), and reading 
comprehension  (t=1.52, N.S.) before the 
intervention. However, the t-test revealed 
significant group differences in the mean for 
RAN  (t=4.0,  р<0.001),  wordrecognition
(t=3.05,  р=0.005), and fluency  (t=3.2, 
р=0.003) before the intervention. 
 
Табела 3. Повторени мерки АНОВА   Table 3. Repeated Measures ANOVA 
 
  Реципрочно одучување / 
Reciprocal Teaching 
Обука за поврзување/
Inference Training 
Време/ 
Time 
Група х Време/ 
Group  х Time 
Фаза / Phase  Просек  / Mean  SE  Просек  / 
Mean  SE F  F 
  Концептуално разбирање / 
Conceptual understanding        
Пред / Pre  2.67  0.31 2.51 0.32  25,98**  1,11 
Пост / Post  3.78  0.17 3.24 0.17     
  Флуентност / Fluency        
Пред / Pre  4.33  0.11 3.92 0.12  64,16**  1,08 
Пост / Post  4.60  0.10 4.13 0.11     
  Слушање со разбирање /  
Listening comprehension        
Пред / Pre  3.76  0.10 3.76 0.10  39,40**  0,62 
Пост / Post  4.12  0.06 4.12 0.06     
  Време на усна реакција / 
Oral reaction time        
Пред / Pre  3.08  0.34 2.43 0.35  6,04*  0,30 
Пост / Post  3.55  0.26 2.74 0.26     
  Брзо именување на предмет / RAN        
Пред / Pre  3.81  0.21 2.58 0.22  2,90  0,01 
Пост / Post  4.10  0.25 2.80 0.25     
  Читање со разбирање / 
Reading comprehension        
Пред / Pre  4.21     0.13   3.93  0.13  16,07**  0,11 
 
Време. Табелата 3 ги покажува просечните и 
стандардните грешки на тестовите поврзани 
со читање (Логос) за двете групи, РП и ОП, 
пред и по интервенцијата. Анализата на ре-
зултатите открива значајна разлика во фазата 
Time. Table 3 presents means and standard 
errors on reading-related tests (Logos) for the 
two treatment groups, RT and IT, before and 
after intervention. The analysis of the results 
revealed a significant difference over the phases ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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на интервенција на флуентноста (F=1,64.17, 
р<0.001,h = 0.69). Анализата на резултатите 
открива значителна разлика во фазата на ин-
тервенција на читањето со разбирање (F=1, 
16.07, р<0.001,h = 0.36). Анализата на резул-
татите открива значителна разлика во фазата 
на  интервенција  на  слушање  со  разбирање 
(F=1, 39.40, р<0.001,h = 0.65). Анализата на 
резултатите  открива  значителна  разлика  во 
фазата  на  интервенција  на  препознавање  на 
збор (F=1, 8.56, р<.05,h = 0.23). Анализата на 
резултатите  открива  значителна  разлика  во 
фазата  на  интервенција  наименување  на 
предмет (F=1, 2.91, Н.З.,h = 0.09). Анализата 
на резултатите открива значителна разлика во 
фазата  на  интервенција  на  концептуално 
разбирање (F=1, 26.00, р<0.001,  h=0.47). 
Анализата на резултатите открива значителна 
разлика во фазата на интервенција на време 
на усна реакција (F=1, 6.04, р<0.05, h =0.17 ). 
Група × Време. При разглеување на ефктите 
од интервенцијата на Група × Време, анали-
зата  открива  значајна  разлика  меѓу  групите 
во  препознавање  на  зборовите  (F=1, 4.50, 
р<0.05,h =0.13). Сепак,  степенот на  ефектот 
на одредени делови беше мал. Сите останати 
тестови не открија значителни разлики меѓу 
групите. Понатаму, беше направено повторно 
тестирање на моделот за да се контролирааат 
ефектите според полот на учениците при што 
не беа откриени значителни разлики меѓу по-
ловите.  
Како заклучок,  во двата услови резултатите 
на тестовите беа подобрени по интервенција-
та, но немаше значителни разлики меѓу усло-
вите.  Анализата  на  варијантите  откри  само 
една значајна разлика меѓу групите во однос 
на ефектите од третманот. Сепак, групите не 
се  разликуваа  според  ниту  една  варијабла 
поврзана  со  разбирањето  на  пишан  текст. 
Меѓутоа, сите групи бележат подобрување во 
зависните варијабли. 
of the intervention on fluency  (F=1,64.17, 
р<0.001, h = 0.69). The analysis of the results 
revealed a significant difference over the phases 
of the intervention on reading comprehension
(F=1, 16.07, р<0.001,h = 0.36). The analysis of 
the results revealed a significant difference over 
the phases of the intervention on listening 
comprehension (F=1, 39.40, р<0.001,h = 0.65). 
The analysis of the results revealed a significant 
difference over the phases of the intervention 
on  word recognition (F=1, 8.56, р<0.05,h = 
0.23). The analysis of the results revealed no 
significant difference over the phases of the 
intervention on RAN (F=1, 2.91, N.S.,h = 0.09). 
The analysis of the results revealed a significant 
difference over the phases of the intervention 
on  conceptual understanding (F=1, 26.00, 
р<0.001,h = 0.47). The analysis of the results 
revealed a significant difference over the phases 
of the intervention on oral reaction time (F=1, 
6.04, р<0.05,h =0.17 ).  
Group × Time. Turning to the Group × Time 
effects of the intervention, the analysis of the 
results revealed significant group difference of 
the intervention on word recognition (F=1, 
4.50, р<0.05,h =0.13 ). However, the effect size 
was low. All other tests revealed no significant 
group differences. Furthermore, a re-run of the 
model was conducted to control for effects of 
student gender. However, no significant effects 
of student gender were found. 
In summary, in both conditions, the test results 
were improved after the intervention but not 
very differently between the conditions. The 
analysis of variance only revealed one 
signiﬁcant difference between groups in terms 
of treatment effects. However, the groups did 
not differ according to any of the variables 
related to the understanding of written texts. 
Nevertheless, all groups improved after the 
intervention on the focal dependent variables. 
 
Дискусија  Discussion
Целите на студијата беа да направи споредба и 
да ги оцени двата модели на разговор за струк-
туриран текст, РП и ОП, како можни интер-
венции  за  ученици  со  интелектуална  попре-
ченост. Во двата услови, читањето со разбира-
ње, слушањето со разбирање и концептуално-
то разбирање кај учениците е подобрено. 
The aims of the present study were to compare 
and evaluate two models of structured text 
talks, RT and IT, as possible interventions for 
students with ID. In both conditions, the 
students’ reading comprehension, listening 
comprehension, and conceptual understanding PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SURVEY 
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Значи,  резултатите  покажуваат  дека  дури  и 
ученици  со  умерени  и  благи  интелектуални 
попречувања можат да бидат когнитивно ак-
тивни и креативни, како и да покажуваат пос-
ветеност и дека и тие можат да уживаат во чи-
тањето, со тоа што им се претставени текстови 
што го привлекуваат нивното внимание и кои 
се проследени со структуирано подучување. 
Сепак,  преттестот  и  посттестот  на  различни 
вештини  за  читање  не  покажуваат  значајна 
разлика  меѓу  условите  освен  на  еден  тест. 
Учениците  кои  вежбаа  поврзување  покажу-
ваат значително подобри резултати на тестот 
за препознавање зборови. Сепак, ефектот беше 
мал  и  групите  значително  се  разликуваа  на 
тестот за препознавање на зборови пред да за-
почне интервенцијата. Според ова, единстве-
ната разлика меѓу групите во АНОВА-тестот е 
веројатно заради разликите кои не се поврзани 
со  интервенцијата.  Последователно  на  ова, 
оваа студија придонесува кон претходните ис-
тражувања (10) со потврдување на претходни-
те откритија. Значи, студијата дава кумулатив-
но знаење за интервенциите во читањето кај 
учениците со интелектуална попреченост.  
Една можна причина за недостатокот на дифе-
ренцијален ефект на двата интервентни услови 
може да биде дека образовните процедури беа 
премногу слични. Амбицијата беше, се разби-
ра, да се создадат два услови кои се слични од 
сите  аспекти,  вклучувајќи  го  и  изборот  на 
учесниците, големината на групата, бројот на 
сесиите, времетраењето на сесиите, текстови-
те, освен критичните варијабли на стратегии и 
моделот на интеракција. Резултатите може да 
се интерпретираат на тој начин дека основен
фактор е активниот разговор за текстот. Спо-
ред  ова,  ако  на  учениците  со  интелектуална
попреченост им се даде можност да вежбаат 
резонирање за содржината или за стратегиите 
при читањето со разбирање, тогаш резултатот 
ќе  биде  ист,  независно  од  програмата  за 
читање.  
Едно од ограничувањата на оваа студија беше 
недостатокот  на  втора  група  за  споредување 
без интервенции освен нивните дневни рутини 
во посебното училиште (без плацебо). Ваков 
основен услов можеби ќе ја подобреше спо-
редбата меѓу резултатите на пред и пост тес-
тот. Сепак, дизајнот ја намалува веројатноста 
на ефектот на Хоторн. Друго ограничување е 
тоа што студијата статистички не ги контроли-
increased significantly. 
Thus, the findings indicate that even students 
with mild and moderate intellectual disabilities 
can be cognitively active and creative, as well 
as show commitment, and that they can enjoy 
reading, provided that they are introduced to 
texts that grab their interest and which are 
accompanied by structured teaching. 
However, the pre-testing and post-testing of 
various reading-related skills did not yield 
significant differences between the conditions, 
except on one test. The students who practiced 
IT performed significantly better on the word 
recognition test. However, the effect size was 
small, and the groups differed significantly on 
the word recognition test before the interven-
tion started. Accordingly, the only group 
difference in the ANOVA test is likely due to 
differences unrelated to the intervention. 
Consequently, the present study makes a 
contribution to previous research (10) by 
confirming previous findings. Thus, the study 
builds cumulative knowledge about reading 
interventions for students with ID.  
One possible reason for the lack of differential 
effects of the two intervention conditions 
might be that the instructional procedures were 
too similar. The ambition was, of course, to 
create two conditions highly similar in all 
respects, including selection of participants, 
group size, number of sessions, session time, 
and texts, except for the critical variables of 
strategies and interaction pattern. Rather, the 
results can be interpreted as that the key factor 
seems to be active text talk. Accordingly, if 
students with ID are given regular 
opportunities to practice reasoning about either 
content or strategies in reading 
comprehension, then the results will be the 
same, independent of the reading programme. 
One limitation of the present study was the 
lack of a second comparison group with no 
intervention except their daily routines in the 
special school (i.e., no placebo). Such a base 
condition might have facilitated the 
comparison between pre- and post-test scores. 
However, the design reduces the likelihood of 
a Hawthorne effect. Another limitation is that 
the study did not statistically control for the 
theoretically important covariates such as ПСИХОЛОШКО-ПЕДАГОШКИ ПРЕГЛЕД 
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ра теоретски значајните елементи како интеле-
генцијата, дополнителната дијагноза, или мо-
тивацијата. Идните студии може да имаат ко-
рист со додавање на овие елементи во дизај-
нот на интервентната студија.  
Згора на тоа, идните истражувања може исто 
така  да  имаат  корист  од  контролирање  на 
ефектот на сликите. Во оваа студија, секој раз-
говор за текстот започнуваше со покажување 
на слика вклучена во текстот. Според тоа, сли-
ките се третираа како константа за двата усло-
ва, а не како варијабла. Како такви сликите не 
ги компромитираа резултатите. Сепак, улогата 
на сликите во текстот може да биде важна за 
учениците со ограничено искуство во читање-
то и шведскиот јазик како прв јазик, бидејќи 
сликата може да им помогне да станат вешти 
креатори на внатрешната визуелна имагинаци
ја што го поддржува разбирањето (28). Значи, 
сликите заедно со интервенциите во читањето 
може да бидат еден од начините за подобрува-
ње на истражувањето. Друг начин да се подоб-
ри истражувањето е да се контролира ефектот 
на учениците кои се доселеници. 
intelligence, additional diagnosis, or 
motivation. Future research could benefit from 
adding such covariates to the design of 
intervention studies. 
Moreover, future research can also benefit 
from controlling the effect of pictures. In the 
current study, each text talk started with 
showing the picture included in the 
text.Accordingly, pictures were treated as a 
constant for both conditions and not as a 
variable. As such, the pictures did not 
compromise the results. However, the role of 
picturesin the text may thus be critical to 
students with limited experience reading and 
Swedish as a first language, as pictures can 
help students to become more proficient 
creators of internal visual imagery that 
supports comprehension (28). Thus, mani-
pulating pictures in conjunction with reading 
interventions could be one way to progress the 
research. Another way to progress research 
would  be control for the effects of students 
with an immigrant background. 
Заклучок  Conclusion
Резултатите покажуваат дека структурираните 
разговори за текстот се поважни од одредената 
програма за читање, т.е. РП или ОП, за чита-
њето со разбирање.  
Понатаму,  резултатите  исто  така  покажуваат 
дека инструкциите при читањето со разбирање 
се ефикасни дури и кај ученици со интелек-
туални  нарушувања.  Последователно  на  ова, 
постојат причини да се верува дека когнитив-
ниот потенцијал на учениците со интелектуал-
ни  нарушувања  е  сериозно  потценет  и  дека 
учениците можеби имаат капацитет да разбе-
рат пишан текст доколку им се даде соодветна 
стимулација и инструкции. 
The findings indicate that structure in text 
talks is more important than the specific 
reading instruction programme—i.e., RT or 
IT—for reading comprehension. 
Furthermore, the findings also suggest that 
reading comprehension instruction is efficient 
even in students with ID.Consequently, there 
are reasons to believe that the cognitive 
potential of students with ID is often 
seriously underestimated and that the students 
may have a capacity to understand written 
texts if they are given proper stimulation and 
instruction. 
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